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1. Introduction 
La migration pose de fa9on a Ja fois evidente et compJexe Je probleme de Ja 
minorite Oll de la minorisation, ces deux themes etant deja temoins d'une 
reflexion riche et difficile. En effet, que signifie etre en situation minori-
taire? Minoritaire par rapport a qui, par rapport a quoi? Le migrant 
n'evolue-t-il pas dans une muJtitude de domaines comme Ja famille, Ja 
communaute d'origine, Je milieu professionnel, l'ecole locale? L'enfant an-
glais est-il un migrant au meme titre que l'enfant turc? Le migrant est-il un 
bilingue? Quel est son rapport aux diverses langues de son repertoire? Ce 
rapport change-t-il suivant !es contextes? 
La presente contribution aimerait montrer comment !es jeunes migrants 
construisent, negocient, exhibent de fa9on contrastee une identite bilingue 
dans !es divers lieux sociaux qu'ils traversent. Elle vise aussi a souligner en 
quoi une telle identite, souple et reinterpretable, constitue une ressource im-
portante dans le maintien des reseaux communicatifs et de Ja cohesion iden-
titaire du jeune migrant. 
Dans ce sens, !es rapports majorite / minorite donnent souvent lieu a des 
processus determinants dans la construction de cette identite. L'enfant mi-
grant !es vit dans des configurations tres variables, parfois meme contradic-
toires, car il parcourt une grande diversite de lieux, situes sur au moins trois 
axes: de Ja communaute d'origine a Ja communaute d 'accueil, de situations 
homogenes a des situations heterogenes, de lieux institutionnels a des lieux 
non institutionnels. Nous verrons alors comment l'identite peut se constituer 
dans et pour cette diversite. 
Nous examinerons aussi dans ces diverses situations Ja valeur attribuee 
aux langues, car elle conditionne !es dynamiques d'apprentissage et !es de-
marches didactiques. Ainsi, on peut utiliser et/ ou apprendre une langue 
comme objet culturel, comme moyen de communication ou comme objet 
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ident1taire par exemple. De meme, c'est dans Ja communication et 
J' apprentissage que l'objet va prendre u~e v_aleur o~ eo ~hang~r. 
Nous travaillerons dans une perspect1ve mteract10nn1ste qm nous permet-
tra de cemer des processus de minorisation / majorisation lies a des enjeux 
idcntitaires et / ou acquisitionnels. 
Nos donnees proviennent d'un projet de recherche mene pendant deux 
ans aux Universites de Neuchätel et de Lausanne et portant sur l'acquisition 
du franc;ais et de l'allemand eo Suisse romande par de jeunes migrants, es-
sentiellement portugais. Elles sont tirees de divers types d'interactions: Ja 
classe, l 'entretien de recherche, la vie.extrascolaire. 
2. Minorite vs minorisation: questions de domaine et de contexte 
Quand on s'interesse a cerner des processus d'acquisition dans une perspec-
tive interactionniste, il n'est pas stir que le concept de minorite suffise. En 
effet, ce dernier se situe en amont de l'interaction et n'est de ce fait attei-
gnable que par detour. Alors que le concept de minorite renvoie a un etat, 
!es pratiques langagieres, elles, renvoient a une dynamique. Dans notre ter-
minologie, nous dirons que nous nous situons d'un cöte (avec « minorite ») 
dans une Jogique du domaine et de l'autre (avec « interaction ») dans une 
logique du contexte. 
Le domaine sera envisage ici comme un espace1 defini largement eo de-
hors des pratiques langagieres mais plutöt a travers des parametres institu-
tionnels (cf. Fishman 1972). L'Ecole constitue ainsi un domaine. 
Le contexte, en revanche, obeit a une definition ancree dans des pratiques 
effectives et directement observables. 11 ne met pas eo scene des sujets 
epistemiques ou des röles, mais des interlocuteurs qui ont un visage et qui 
interagissent a un moment et en un lieu determines. Le contexte ainsi ne 
preexiste pas a l'interaction, mais iJ est construit par elle2• 
Dans une teile perspective, associant Je macro et le micro3, il devient inte-
ressant et meme indispensable de ne pas seulement parler de minorite, mais 
Cf. P. Bourdieu / L. J. D. Wacquant, An lnvitation to Reflexive Sociology. Cambridge 
1992. 
2 P. Auer, « Introduction: John Gumperz' Approach to Contextualization », in: P. Auer I A. 
Di Luzio (eds.), The Contextualization of Language, Amsterdam 1992, pp. 1-37; L. Ga-
jo / L. Mondana, « Domaine, activite discursive et acquisition: quels rapports? », in: Actes 
du Xeme Colloque international « Acquisition d'une langue etrangere: perspectives et re-
cherches »: Pratiques discursives et acquisition des langues etrangeres, Besan~on (ä pa-
raitre); J. Gumperz, « Contextualization and understanding », in: A. Duranti I C. Goodwin 
(eds.), Rethinking Context, Cambridge 1991, pp. 229-252. 
3 Cf. J. A. Fishman, « The relationship between micro- and macro-sociolinguistics in the 
study ofwho speaks what language to whom and when »,in: J. B. Pride / J. Holmes (eds.), 
Sociolinguistics, Hannondsworth 1972; D. Veronique, « Contextes socio-culturels et ap-
propriation des langues secondes: l'apprentissage en milieu social et la creolisation », in: 
Bulletin VALS-ASLA 59, 1994, pp. 65-83. 
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aussi de minorisation. Ce deuxieme terme, renvoyant a un processus4, est 
directement en prise avec !es faits interactionnels5. La minorisation consti-
tue donc, au meme titre que l'acquisition, un observable qu'on peut saisir 
dans une analyse de l'interaction. Ceci ne signifie pas que Je concept de mi-
norite s'evanouit, mais qu'il n'est pas directement operatoire dans !es prati-
ques langagieres. En fait, il est interessant de voir en quoi !es processus de 
minorisation fonctionnent comme relais entre une situation minoritaire et 
des enjeux interactionnels et acquisitionnels. 
De meme, Ja perspective interactionniste nous interdit de considerer !es 
interlocuteurs en tant que röles predetermines comme « migrant », 
« minoritaire », « apprenant »6. II n'est en effet pas dit que ces etiquettes, 
tout a fait valides au niveau du domaine, soient rendues pertinentes par une 
interaction particuliere. Elles peuvent meme etre revendiquees puis refusees 
au cours d'une meme interaction. 
S 'il faut donc considerer que I'individu se definit et se redefinit a travers 
de multiples contextes, il ne faut pas oublier que, meme au niveau du do-
maine, l'etiquette « minoritaire » ne suit pas un individu dans toutes !es si-
tuations. En ce qui concerne !es migrants, ils pourront etre minoritaires dans 
Ja cour de recreation de I'ecole suisse, mais non dans celle de l'ecole portu-
gaise. Les processus de minorisation prendront alors place dans des domai-
nes particuliers et il sera hautement interessant d'observer !'eventuelle ten-
sion entre une definition institutionnelle et une definition interactionnelle 
des röles. Cette tension pourra en outre Iiee a des enjeux acquisitionnels. 
A titre d'illustration, analysons Ja sequence suivante. 
Exemple 1 
IX Ah d'I'[argent 
2S [Pour Je be!ier I'argent . represente un moyen ... c'est un bateau avec 
des notes (1-2") 
3X Des [billets 
4S [Et non un but 





(Des/ !es?) billets / (1-2") 
Car il est d'une grande <Zener0zite> . il pensait que lui il allait donner 
.. et non il (Iui /Je?) demande d'l'argent 
4 Cf. B. Py, « Introduction », in: B. Py IR. Jeanneret (eds), Minorisation linguistique et 
interaction, Geneve / Neuchätel 1989, pp. 5-12. 
5 Cf. D. Coste, « Minorisation et majorisation en situation d 'apprentissage institutionnel », 
in: B. Py IR. Jeanneret (voir note 4), pp. 169-177. 
6 Cf. L. Mondana / B. PY, « Vers une definition interactionnelle de Ja categorie d'appre-
nant », in: J.-C. Pochard (ed.), Profils d'apprenants, Saint-Etienne 1994, pp. 381-395. 
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X et s sont deux jeunes Portugais qui se sont auto-enregistr~s a Ja ~emande 
des enqueteurs. S est en train de lire l'horoscope et entre en mteract10n avec 
X a partir de ce support ecrit. . 
L'interet de la sequence toume autour du couplet « n~tes / b11lets »et plus 
particulierement autour d~ Ja resist~nce de S a Ja correctlon ~e X. En effet,_ S 
fait semblant d'ignorer l'mtervent1on de Xe? 3 en poursu~vant son proJet 
communicatif. II n'integre pas Ja correctlon de son mterlocuteur et 
s'empresse de reprendre Je fiI de Ja parole (cf. chevauc?ement). La 
deuxieme tentative de X en 5 et 7 ne rencontre pas plus de su~ces. . 
En fait S refuse l'intervention metalinguistique de X qui v1se a Im donner 
un statut 'd'apprenant et donc de non-natif. II ~efuse d'etabl_ir ~n contrat. di-
dactique avec X, ou en tout. cas ~as ~e ~ontrat .. II mo~tre ams1 une part~cu­
liere sensibilite a Ja correct1on hngmstique, qm fonct1onne comme un. ms-
trument de pouvoir. En ignorant I'intervention metalinguistique de X, il re-
pousse une minorisation potentielle. . . , . 
Une teile sequence pose des quest10ns mteressantes au mveau du do-
maine. En effet, si on assiste a une minorisation potentielle par la Ian~ue, on 
se trouve pourtant en situation non scolaire mettant en scene deux pairs tous 
les deux migrants. S'il pourrait s'agir d'un simple rapport de force entre 
adolescents, on peut sans doute trouver une explication dans Ja presen~e du 
micro et par ta de I'institution. Les interlocuteurs savent que l'enreg1str~­
ment va etre utilise par des personnes qui s'inter~s~ent a eux en tant q~~ ~m­
grants et qu'apprenants. La norme validee dorre 1c! est celle de la soc1ete et 
de Ja langue d'accueil. Le terme « notes » fonct1onne alors co_mme trace 
malheureuse d'alterite et de minorite. Souligner ce terme, par ailleur~ pa:-
faitement compris, repond a un processus de majorisation de X et de mmon-
sation de S. . 1. , · Notons encore que Ja tension autour du couplet « no~es I bill~t~ >~, 1ee a 
des enjeux didactiques, pourrait se greffer ~~r une tens1on acqms1t10nnelle 
que nous ne pouvons cependant pas attester 1c1. 
3. Minorisation et acquisition des langues a l'ecole: pluriminorisation 
L'interaction, si eile peut servir a acquerir une Iangue, engage surtout ~e lo-
cuteur dans des processus de socialisation. L'ecole, e? tant qu'espace mter-
actionnel, semble vouloir repondre a ces deux fonct10~s: apprendre et so-
cialiser. Le paradoxe apparent de l'ecole est qu'elle ex1ge_ d:s P;1"ocessus ~e 
socialisation specifiques tout eo devant preparer a une soc1ahsat10n plus ge-
nerale des futurs adultes. Elle fonctionne en quelque sorte comme un espace 
protege mais non ferme. 
7 Cf. L. Gajo, « Entre enjeux communicatifs et ~oyen.s linguistique~, ~a gestion de l'i_mpact 
dans l'interaction exolingue: l' exemple de c est », m: Revue quebeco1se de lmgu1st1que 
vol. 24, n° 2, 1996, pp. 53-69. 
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11 est des lors interessant de voir comment l'institution scolaire va traiter 
un rapport de minorite culturelle d'une part a travers Ja mise en place de 
certaines structures pedagogiques, d'autre part a travers Ja gestion de pro-
cessus de minorisation / majorisation dans la pratique de classe. 
11 faut souligner encore que ces processus sont rendus plus complexes a 
l'ecole par l'existence preetabJie de rapports de force mettant !es eleves dans 
une position minoritaire, non seulement en tant qu'eleves, mais aussi en tant 
que locuteurs d'une variete linguistique souvent eloignee de la norme sco-
laire8. L'eleve culturellement domine est ainsi potentiellement au croise-
ment de plusieurs types d'asymetries qu'il est parfois peu aise a demeler. 
Exemple 2 
S euh zwölf Schüler aus euh Klasse ACC euh sieben kommst aus Portu-
gal euh zwei kommst aus Kosovo und ein kommst aus . Irland euh . euh 
meine Lehrerin . ist . Frau Kipling euh sie ist . nett euhh (elle rit) 
qu'est-ce qu'il y a ensuite euh euh ... (Ssec. on entend la sonette) 
comm' on dit nous wir euhhh haben 
Cet exemple montre bien comment l' eleve S decrit la composition de sa 
classe. Dans son enonce, il choisit deux ordres de pertinence. Le premier 
distingue entre le groupe des eleves ( « zwölf Schüler ») et l 'enseignante. La 
frontiere est d'ailleurs marquee discursivement par une hesitation (« euh 
euh » ). Le second ordre de pertinence decompose le groupe des eleves selon 
un critere d'appartenance nationale. La masse numerique semble hierarchi-
ser ici l 'enumeration, mais il faut aussi considerer que S est portugais et 
commence peut-etre ainsi par ce qui lui est le plus proche. 
3.1. La classe de frarn;ais 
En Suisse romande, !es migrants primo-arrivants sont en general reiyus dans 
des structures particulieres, !es classes d'accueil. Ces classes, en meme 
temps qu'elles minorisent les migrants par rapport au cycle ordinaire 
d'etudes (certains parlent d'effet « ghetto »), leur offrent une double protec-
tion, par la situation d'apprentissage et la neutralisation culturelle. 
En effet, la classe d'accueil aborde d'emblee l'enfant migrant comme un 
locuteur non natif qu'elle veut aider a progresser en langue seconde. Elle 
tend donc a encourager et a vaJoriser toute demarche d'apprentissage. 
Par ailleurs, la diversite culturelle constitutive de Ja classe tend a devenir 
une norme qui sert cependant plus souvent une neutralisation culturelle 
qu'une reelle prise de conscience de Ja difference. 
8 Cf. L. Dabene, Reperes sociolinguistiques pour l'enseignement des langues, Paris 199.t : 
D. H. Hymes, Vers /a competence de communication, Paris 1984; D. Weil, « Langage 
parle ä l'ecole et dans Ja famille », in: Languefran,aise, 13 (1972), pp. 71-94. 
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Ces deux aspects se rejoignent dans une gestion etonnamment monolin-
gue des activites de classe, ou le frans;ais semble seul valoriser ~·~pprenant 
en meme temps qu'il neutralise la variation entre !es l~gues d'on~me. 
La classe d'accueil est ainsi a la fois proche et d1stante du vecu extra-
scolaire des enfants migrants, ce qui donne lieu a diverses tensions. 
Exemple 3 
lS oh mon Dieu des Chinois (rires) ils sont <tut> euhjaunes 
2E tu es bien tout blanc toi 
(bruits, 30") 
3S eh: Monsieur. s;a va / 
(bruits, 2'20"+coupure) 
4N mais pourquoi i viennent la Madame / 
SE jene sais pas 
6N i nous apprendre le chinois mainant / 
(rires) 
(N s'adresse a Es en espagnol) 
7E Nathalie parle frans;ais s'il te plait 
(bruits, echanges sans L2, 30") 
8N i fait comme s;a regardez (imite !es Chinois) 
(rires, bruits) 
(bruits dans Je couloir) 
9N ce sont !es Chinois I 
(rires) 
1 OE non c 'est pas les Chinois 
l lX c'est [dezänfän] 
l 2E c' est des enfants europeens 
13P peens / 
14S eu[ropeens: 
l SE [ europeens 
16S comme quoi / 
Cette sequence illustre un moment de classe sti:uct~re essentiellement p_ar un 
evenement exterieur l'arrivee d'un bus de Chmo1s dans Ja cour de 1 ecole. 
Cet evenement do~e lieu a une activite plus Oll moins spontanee, riche de 
divers indices concemant Jes groupes culturels, l'apprentissage et le bilin-
guisme. 
Au niveau des groupes culturels, on voit tout de suite q.~e les ~leves eta-
blissent une frontiere entre !es Chinois et eux. Cette frontlere, qm se fonde 
sur un critere racial toume en quelque sorte en derision (cf. 1), est d:u~e 
certaine maniere niee par l'enseignante en 2. Probablement pour des pn~c1-
pes anti-raciaux l'enseignante neutralise une tension qui, pourtant, est b1en 
reelle a un autr; niveau dans la vie quotidienne et l'imaginaire des migrants 
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(cf. exemple 4). Toutefois, eile valide un peu plus loin, dans l'opposition 
« chinois » / « europeens », Ja frontiere etablie par !es eleves en semblant 
cette fois neutraliser Ja diversite meme de Ja classe sous Je terme 
« europeens ». 11 est interessant dans ce sens que Je terme Jui-meme donne 
Iieu a une mise au point metalinguistique entre 13 et 15, ce qui montre cer-
tainement, au-dela du probJeme linguistique, une realite difficile a saisir et a 
partager. On assiste ainsi, face a la deJicate question d'un racisme repousse 
mais neanmoins vecu (cf. exemple 4), a des strategies d'evitement finale-
ment peu productives9• 
Au niveau de l'apprentissage, on remarque a travers l'humour de 6 en 
quoi Ja situation linguistique des migrants s'appuie sur des exigences 
d'acquisition d'une nouvelle langue. Leur statut minoritaire et Ja faible re-
connaissance de Jeur langue !es contraint a Iier a l'aJterite culturelle un be-
soin d'apprentissage linguistique. L'apprentissage, valorise par l'institution 
scolaire, n'est alors pas toujours un choix, mais un fait. 
La faible reconnaissance a peine evoquee de Ja langue d'origine s'observe 
dans Je cadre meme de classe d'accueil, temoin l'intervention de 
l'enseignante en 7. Meme si eile repond a des objectifs didactique faciles a 
percevoir, eile tend a mettre !es langues en concurrence et a minoriser ainsi 
un bilinguisme naissant. 
Exemple 4 
lR y a des copains que qui vont dire ah un Portugais mais. c'est c'est c'est 
ch'sais pas quoi / et puis quand on fait quelque chose ah c'est parce 
qu'il est un Portugais ch'sais pas 
2E ah vous avez deja entendu [des choses comme 9a 
3R [il y a d'autres il y a d'autres 
4S oui mes [mes copines elles sont tout Je temps en train / de me elles me 
demandent sij'aime Ja Suisse moije dis oui / bien sür queje l'aime / 
et elles disent mais tu vas voir quand tu seras. dans une classe normale 
ils vont ils vont te dire les Suisses / ils vont te dire eh mais eile est 
portugaise gna gna gni gna gna gne et puis ils sont tout le tran en train 
en train de te (moquer / monquer) de toi parce que tu es portugaise 
parce qu' ils aiment pas !es Portugais / et moi j 'ai dit 9a c 'est du ra-
cisme\ 
SR [il y a d'autres qui sont 
6E mhmmhm 
7R et puis aussi des fois [ils se moquent quand on fait des petites fautes 
8E (a MigueJ qui vient d'arriver): [bonjour / tu peux venir ici 
9R et puis il y a d'autres qui qui comprennent 
9 Cf. P. Achard I G. Varro I F. Leimdorfer I M.-C. Pouder, « Quand les enfants migrants se 
traitent d ' ' arabe ' dans une classe primaire », in: Revue Europeenne des Migrations In-
ternationales, vol. 8 (1992) n° 2, pp. 191-208. 
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Cet exemple, tire d'un entretien, met en lumi_ere_ deux phenomenes inte!es-
sants: Ia relation classe d'accueil / classe ordmalfe dans Ie_s rapports mmo-
rite / majorite; !es relations entre racisme, langue et apprentlssage. 
Le premier phenomene emerge au tour de parole 4, quand S relate !es 
propos de ses copines quant a Ja ~lasse. « no~ale >~. Le ~eul terme 
« normal » reflete Je sentiment de part1culansme volfe_ d excl~s1on_ que les 
eleves des classes d'accueil peuvent eprouver. c;e s~n~1ment s. exphque par 
un desequilibre fort entre la norme du groupe mmonta1Te (« to~ »; « un ~o~­
tugais ») et celle de Ja majorite ( « les Suis~es »; « des copams » ). Ams1, 
pour reprendre notre distinction entre_ d~mame e~ contexte, nous pouvons 
dire que classe d'accueil et classe ?rdma1re ~o~st1tuent deux doi:iames que 
!es migrants doivent traverser et qlll posent ~hfferer:riment les relat1on~ maJO-
rite / minorite. On voit donc quelles contramtes peseront sur Ja gest10n des 
processus de majorisation / minorisation, malgre l'existence d'un espace de 
variation manifestee en 9. . 
Le deuxieme phenomene conceme Ja question du racism~. R et S qu~h­
fient en effet Jes relations des deux groupes en termes de rac1sme. La nat10-
nalite devient ainsi Je facteur pertinent pour expJiquer ( « parce que ») des 
actions en 1 ou des attitudes en 4. La reformulation _de Sen 4 (« p_ar_ce que tu 
es portugaise parce qu'ils aiment_ pas, !es P<;>rtuga1s » ~ met en e~1dence la 
dimension subjective, Jocale mais neanmoms effect1ve du rac1sme. Par 
ailleurs, il est interessant de voir quelle est Ja part de la langue dans. c~tte 
dynamique. On remarque ainsi en. 7 qu~ Ja lan~ue s~rt d_e_ trace v1S1bl_e 
d'alterite et constitue par Ja une pr01e fac1le. Le repertolfe bilmgue des m1-
grants, souvent meme franco-dominants ( « petites fau:es » ), rei:ic~nt~e alors 
difficilement des sources de valorisation dans un umvers maJonta1Tement 
monolingue 10• • , . 
Dans cette pluralite de domaines et ?e context_es, Je m1~ant, s. il trouve 
certainement des richesses, trouve auss1 une multi_tu~e de st1mulat1ons con~ 
tradictoires mettant en peril son identite mer:rie. Am.~1, '\u~d ~n dem:mde _a 
S si eile aime la Suisse, on ne sait pas vra1ment s il s ag1t d un prerequ~s 
pour entrer dans Ja classe ordinaire ou d'une mise en garde contre un sentl-
ment qui pourrait bien vite changer. 
3.2. La classe d' allemand 
En Suisse romande, les eleves migrants sont tres vite confron~es . a 
l'apprentissage de l'allemand, l'.111?ue nation~le domi_nante sur le temt~1re 
suisse. Cette confrontation se hm1te toutef01s essent1ellement au domame 
scolaire car I'allemand n'est pas un vehicule indispensable pour_Ja commu-
nicatiod quotidienne en Suisse romande (c'est d'ailleurs auss1 le cas en 
10 Cf. M. Byram, «La relation tangue - identite - ecole », in: B. Py I R. Jeanneret (voir note 
4), pp. 151-157. 
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Suisse alemanique, du a Ja presence du dialecte ). De plus, l 'ecole ne fait pas 
de cette lang1:1e u_ne langue de scolarisation et parfois pas meme une Jangue 
de ~o~m1:1mcat1~n e? cours d'allemand. Defait de sa dimension 
« s~c1ahsat10n », 1 e~se1gnement ~e l'alleIT?and d~sact_ive certains enjeux qui 
a_v~1ent. cou.~ dans d autres domames et reorgan1se amsi !es rapports majo-
nte / mmonte. 
Exemple 5 
IE ?u~~s ouais ~·est 9a\ et / euh: bon vous avez fait un peu d'anglais euh 
a _1. ~cole ma1s autrement par exemple I'allemand est-ce que vous avez 
deJa entendu parler allemand\ 
2R (XXX 
3P [ouais a Ja tele 
4E a Ia tele / 
ss ~ais moi je qu~nd je vais la a Ja piscine en ete il y a beaucoup 
d Allemands I Ils sont tout Je temps en train de parler j 'comprends 
quelq~es mots ce qu'ils disent mais: parce qu'9a ressemble a I'anglais 
unpet1tpeu 
6E [humhum 
7S mais: [pas tout 
8R [moi: 
9E autrement toi tu comprends un peu / 
IOR non: moi (rires) j'aqa1!1ais eu anglais je sais rien / et puis euh Ja bas 
au Portugal o?: on s d1t que pour parler Je: l'allemand / qu'avec une: 
c~mment 9a s. appelle: . une pomme de terre bien chaude dans la Iangue 
(nres) / 9a fa1t presque Ja meme chose 
l IE oui 
l 2R parce que c' est trop dur 
13E oui oui 
l 4R je comprends rien 
Cet extrait d'entretien souligne Ja relation peu passionnee qui Jie ]es mi-
gr~ts po~gai_s et I'allemand. L'allemand est vu comme une Iangue etrange 
e,t etr~gere. S1, on l~ ~omprend un petit peu, c'est gräce a Ja mediation de 
1 angla1_s. Ce n est d _a11leurs pas du tout mena9ant de dire qu 'on ne com-
prend nen, car Ies en1eux soc1aux et meme scolaires sont Iimites ( comparer 
av~c i:e:xemple ~). II :st alors tres aise d'importer des stereotypes (cf. 10) 
qm re101gnent tres facilement Ja mentalite locale. Deux remarques en pas-
sant. 
, Premieremen~, ~! est interess~t de_ voir q~e l'emploi d 'un stereotype sur 
1 allemand sert 1c_1 ~e moyen d1scurs.1f valonsant Ja pratique du frans;ais de 
R. ~n effet, le ster:otype peut fonct10nner comme moyen directement dis-
pomble pour remphr un v1de conversationnel et apporter ainsi une certaine 
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masse verbale 11 • La forme du tour de parole 10 montre donc un interet pour 
Je fran9ais en meme temps que son contenu indique un certain mepris pour 
!'allemand. 
Deuxiemement, il est surprenant de voir a quel point Je critere de diffi-
culte, si souvent evoque dans des demarches d'apprentissage, est designe 
comme cause et non comme consequence de problemes linguistiques (cf. 
12). 
Exemple 6 
IEn plus eh und fünf und siebzig eh auf französisch sagst du septante [ 
2S [cinq 
3B en port[u]gal c 'est comme r;a aussi 
4E en espagnol aussi 
5En ja auf spanisch auch und auf türkisch / sagst du fünfundsiebzig oder 
sieben & 
6E &comment dit septante-cinq ou cinq & 
7H & siebenun- septante-cinq 
8En auf türkisch fängst du mit sieben an / ja / wie auf französisch / . wie 
auf französisch 
Cette sequence de classe toume autour de Ja grammaticalisation d'une mi-
cro-competence, Ja maitrise des nombres. La presence du fran9ais semble se 
manifester a deux niveaux. 
A un premier niveau, il est interessant de remarquer que Je fran9ais est 
largement present au cours de l'activite, notamment dans !es productions 
des eleves. Mais il est tout ä fait tolere par l 'enseignante qui en suscite 
l'emploi et I'utilise elle-meme en 1. Ce statut du fran9ais, souvent associe a 
une dimension metalinguistique (cf. 6), ne ressemble pas du tout au statut 
que pouvait avoir Je portugais en classe de fran9ais. 
A un deuxieme niveau, Je recours au fran9ais sert a mettre en evidence 
une difference linguistique avec l'allemand. Cette entreprise n'echappe pas 
aux eleves, qui elargissent aussitöt Ja comparaison a leurs langues d'origine 
en 3 et en 4. L'enseignante approuve et poursuit cette initiative en 5 et 
donne par Ja un droit de cite aux langues d'origine, meme si ce n'est pas 
comme langues d'usage en classe. 
Si toutes !es langues en presence vont avoir un röle a jouer dans 
l'apprentissage de l'allemand, elles vont en meme temps, par Ja recherche 
de leurs ressemblances, mettre ä distance l'allemand. II y a clone un proces-
sus de majorisation des langues d'origine a travers une mediation par Je 
fran9ais. Du coup, !es rapports de force entre Ja langue locale dominante et 
!es langues de migration s'evanouissent et une nouvelle frontiere s'etablit 
11 Cf. B. Py / C. Oesch-Serra, « Dynamique des representations dans des situations de mi-
gration. Etude de quelques stereotypes », in: Bulletin CJLA 57 (1993), pp.71-83. 
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entre ces demieres et l 'allemand. Cette dynamique va meme jusqu' a integrer 
Je turc au groupe majoritaire (cf. 8), mais plutöt par volonte ici d'associer Je 
locuteur turc (cf. sollicitation de l'enseignante en 5) a l'activite et par Ja au 
groupe-classe. 
La classe d'allemand neutralise donc !es faits culturels au profit des faits 
linguistiques. Ces faits linguistiques sont de nature multiple, dans Je sens ou 
ils s'ouvrent sur diverses langues, notamment !es langues d'origine. Cette 
ouverture, bien que tout a fait salutaire12, ne traite cependant pas de fa;on 
homogene !es langues en presence. En effet, dans notre exemple, si toutes 
!es langues sont utilisees en termes de savoirs declaratifs ou encyclopedi-
ques, seul Je fran9ais (et bien sfir l'allemand) peut aussi jouer un röle en 
termes de savoirs proceduraux ou communicatifs. Mais finalement, parler 
d'une /angue est une aussi grande source de valorisation que parler une 
langue. 
3 .3. La classe de portugais 
Les communautes migrantes les plus structurees mettent souvent en place 
un enseignement de Ja langue et de Ja culture d'origine. Ces cours sont des-
tines a garantir un maintien voire un developpement des competences en 
langue d'origine. Ils servent aussi a rattacher l'enfant a Ja communaute. De 
cette maniere, face a Ja domination sociale de Ja langue d'accueil, ils sem-
blent accompagner !es processus d'acculturation de fa9on a promouvoir Ja 
construction d'un bilinguisme additif' 3 qui donne une place forte a Ja langue 
matemelle minoritaire et ne mette pas en danger l'identite culturelle de 
l'enfant14. 
Les questions qui se posent a ce stade sont justement celles de l'identite 
et de Ja langue dite matemelle. 
Exemple 7 
IR a l'ecole portugaise !es mes copines / elles parlent toujours le Je 
[fran9ais parce que . elles veulent pas parler / meme en classe quand 
on le prof est en train de parler avec elles / elles parlent [toujours Je 
fran9ais 
2P [toujours fran9ais [elles parlent toujours Je fram;:ais\ ils ils doivent 
<paje> deuc- <v-ent> francs pour pour parler fran9ais\ (rires) 
12 Cf. D. Atkinson, « The mother tongue in the classroom: a neglected resource? » in: ELT 
Journal vol . 41 (1987), n° 4, pp. 241-247. 
13 Cf. W. E. Lambert, « Culture and Language as Factors in Leaming and Education », in: F. 
E. Aboud / R. D. Meade (eds.), Cultural Factors in Learning, Bellingham 1974. 
14 Cf. J.-F. Hamers / M. Blanc, « Towards a Socio-psychological Model of Bilingual Deve-
lopment »,in: Journal of Language and Social Psychology, 1 (1982), pp. 29-49; J. F. Ha-
mers, « Röle des reseaux sociaux dans Je maintien de Ja langue matemelle, dans Je deve-
loppement bilingue et dans le developpement de Ja lineracie », in: Bulletin VA LS-ASLA, 
59 (1994), pp. 85- 102. 
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JE mais donc 9a veut dire que vous allez tous au au cours de de portugais 
4p ouais 
ss oui on est tous des Portugais / 
Au cours de cet entretien, Ja _ren:i~rque d~ S en s, mo~tre b~e!1 le lien _direct 
u'on peut etablir entre Ja defimtion nationale dune 1dent1te et la_ frequen-~tion d' institutions (definies notamment par une langue). Elle vahde et re-
prend certainement par Ja un discours _rep~du_ chez de nom~reux parents. 
De ce point de vue, )es enfants portu~?1s, defims c_on:1me des etr_angers dans 
Je systeme suisse, ont droit a se refug1er sur Je temt01re portuga1s que cons-
tituent !es ecoles de langue et culture d'origine. u~_sont donc no~ seulement 
chez eux mais aussi entre eux dans les murs de _I ec?I; po~g~1s~. Dans ce 
cadre, on peut penser que Je probleme de Ja mmonte / mmonsation cultu-
relle et Iinguistique ne se pose plus. Et pourtant... , . , 
On decouvre avec Ies interventions de R et de P en 1 et e~ 2 une rea~1te 
bien differente. Le fran9ais est present dans 1'1~nstit':1tion s~olaITe portu~a~s~, et pas seulement dans !es apartes entre eleves , ma1s auss1 dans les ac~1.v1tes 
didactiques. Meme s'il est reprime (cf. 2) et p~obablement parce qu il ~st 
reprime, il est utilise comme langue de subvers10n, c<;>m~e .moyen de cner 
sa protestation et son identite. Ici encore, o~ se se.nt mm~mse non ~eul_em~nt 
par un systeme scolaire a caractere repress1f, n:1ais auss1 par une mst1tu!1on 
peu sensible a la situation propre de l'enfant m1grant. N~tons tout de meme 
que R et p semblent entretenir une distance (« elles », « 1ls ;>) av_ec ce mou-
vement de protestation. Cette distance peut probablement s exphquer par le 
cadre institutionnel et scolaire de l'entretien. . .. 
Dans ce sens, il n'est pas sfir que l'ecole contri?ue a co_nstru1re un bil~n­
guisme additif et une identite acceptable pour !~ }eune m1grant. P~ur faire 
face a des domaines et des normes largement umhngues et ne pas ~1vre_ s?~ 
identite comme eclatee, Je migrant doit se construire lui-meme son 1de~t1te a 
travers un rapport vecu aux langues de son repertoire. C~tte co~struct1on se 
fait aussi SOUS J'effet de Ja double mediation dont Ja fam11le ffil~rante ~St Je 
Jieu16: vers Ja culture d'origine par !es parents, vers la culture d accueil par 
!es enfants. 
4. Minorite, identite bilingue et acquisition 
Minoritaire dans un grand nombre de situations, le jeune mi~ant po~gais 
l ' est finalement aussi dans l' identite bilingue qu' il se constru1t. II s' ag1t ce-
15 Pour l'anglais dans Jes ecoles franco-ontariennes, cf. M. Heller,« V~ria~ion dans l ' e':°~loi 
du fram;:ais et de J' anglais par les eleves des ecoles de langue franc;a~se a Toronto », m. R. 
Mougeon / E. Beniak (dir.), Le Jranqais canadien par/e hors du Quebec: aperqu soc1olm-
guistique, Quebec 1987, pp. 153- 168. 
16 Cf. G. Lüdi / B. Py, Etre bilingue, Beme 1986. 
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pendant d'une identite conforme a son vecu et le rattachant pleinement a un 
groupe social determine. 
Exemple 8 
IX Euh: mhm: ... tu comptes jusqu'a:: euh: vingt en:::.attends . Mia a toi . 
jusqu'a vingt en afghanistanais 
2m (Compte dans sa langue; rythme assez soutenu) 
3X Et toi en <portygeS> 
4M Um dois tres quatro cinco seis sete oito nove dez onze doze treze qua-
torze quinze (de)zasseis (de)zassete (dezoito) (de)zanove vinte (rythme 
soutenu; derniers nombres difficiles a comprendre) 
SX Et en espagnol / 
6F Uno dos tres cuatro cinco seis siete ocho nueve diez onze doze catorze 
quinze (diseis disiete disiocho disinueve) veintE (acceleration vers la 
fin) 
7X En italien . uno due tre quattro cinque sei sette otto nove dieci undici 
dodi(ci) tredi(ci) quattor(dici) quindi(ci) (sedici) (dicias)sette diciotto 
diciannove. vEnti\ (acceleration vers Ja fin; mache les syllabes) (J-2") 
Mia / . qu'est-ce qu'ya / 
Ici, un groupe d'eleves s'est enregistre apres l'ecole. Cette sequence met en 
scene des echanges d'informations sur )es langues des locuteurs en pre-
sence. Elle est organisee sous forme d'interview et l'echange transite par X. 
Sous un fonctionnement apparemment ludique, il est interessant d'examiner 
les representations vehiculees par Ja conversation. Ces representations 
emergent dans Ja fa;:on de presenter le paradigme des nombres aux interlo-
cuteurs. Eo l 'occurrence, eil es semblent se renforcer dans la chronologie de 
l'interaction et se cristalliser autour d'un lien entre, d'une part, la micro-
competence des nombres et la competence linguistique en general et, 
d'autre part, la rapidite d'enonciation et la maitrise de Ja Iangue (Ja rapidite 
etant certainement indice d'automatisation). Eo effet, non seulement les lo-
cuteurs recitent !es nombres sur un rythme soutenu, mais il s'etablit une 
sorte de concurrence qui conduit a une surenchere. On constate ainsi une 
tentative d'acceleration dans les prestations successives. Le but de 
l'exercice n'est pas de transmettre un savoir a l'autre, mais de valoriser le 
Jocuteur. Ainsi eo 7, X, qui desire ne pas rester en retrait, sort de son röle 
d'intervieweur pour faire lui aussi son petit « numero » sans avoir ete aucu-
nement sollicite. Ce petit defi linguistique semble mettre eo evidence les 
deux aspects suivants: 
la maitrise de plusieurs langues est une source de valorisation; 
la connaissance de Ja langue d'origine est indispensable au maintien de 
I'identite. 
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Bien que la sequence presente le frarn;ais comme langue vehiculaire et Ja 
langue d'origine comme Iangue identitaire17, cette derniere n 'est pas seule 
responsable de la constitution de l'identite. En effet, s'il s'agit pour les mi-
grants de s 'assurer d'un partage de la relation identitaire a Ja langue 
d'origine, ils Je font a travers un partage de la langue d'accueil qui pennet 
entre autres l'intercommunication. Ce double partage vise en fait la consti-
tution et la cohesion du groupe et passe en l'occurrence par l'elimination de 
toute trace d'exolinguisme en langue d'origine. Chaque intervenant doit 
prouver qu'il est un bon locuteur bilingue. Cette preuve passe par le test de 
Ja langue d'origine, la maitrise de la langue d'accueil allant de soi. 
L'identite bilingue est ici source de majorisation. Les langues d'origine, 
quand elles sont sollicitees, servent davantage a attester une acquisition qu'a 
y contribuer. Dans cette optique, Je paradigme des nombres fonctionne 
comme indicateur pour affirmer sa competence et son identite18• 
Attester qu'il sait une langue est une epreuve quotidienne pour le jeune 
migrant. La communaute d'origine Jui demande de savoir et d'aimer Je 
portugais, Ja communaute d'accueiJ de savoir et d'aimer le fran9ais ainsi 
que d'apprendre I'allemand. Mais « savoir une Jangue » ne veut pas dire la 
meme chose suivant !es langues. Pour le portugais, !es enjeux sont plutöt 
identitaires; pour l'allemand, ils sont souvent fonctionnels; pour le fran9ais, 
ils sont plus melanges. Si, dans les trois cas, Je bilinguisme est de mise, son 
rapport a J'acquisition varie. Voyons pour cela encore les deux exemples 
suivants. 
Exemple 9 
lE [Dans ta tete . tu comptes en portugais / 
2S Non non. pas 9a. 9aj'compte pas. pask'9aje Je s- j'le: je sais deja co-
<deko> euh <deko> . euh: par coeur 
3E Mais quand tu vas dans un magasin par exemple ... et puis tu comptes: 
combien 9a coUte .. quelque chose que tu achetes 
4S Ouais 
SB Ah moi j 'compte en [portugais 
6S [Ouais 
7E Dans ta tete tu comptes eo fran9ais ou eo portugais / 
8S Ah non non en fran9ais 
9E En fran9ais / .. c'est vrai / 
17 Pour la terminologie, cf. L. Dabene, « Problemes poses par l' enseignement des langues 
minorees », in: B. Py / R. Jeanneret (eds), Minorisation /inguistique et interaction, Ge-
neve-Neuchätel 1989, pp. 179-184; L. Dabene, Reperes sociolinguistiques pour 
l 'enseignement des langues, Paris 1994. 
18 Cf. L. Gajo, « Comment on campte enfranfais? Representations de pratiques langagieres 
et dynamiques d'apprentissage », in: Actes du Colloque Jeunes Chercheurs: Questions de 
glottopolitique: France, Afrique, monde mediterraneen, Rouen 1996. 
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La question de l'enqueteur vise ici ä cemer Je degre de familiarite de S avec 
Je fran9ais. Pour ce faire, il utilise un stereotype d'apprentissage qui cree un 
lien entre Ja maitrise d'une langue et Je fait de compter spontanement dans 
cette langue. En 2, S repond en etablissant un lien entre un fait de connais-
sance sur Ja langue et son utilisation spontanee. II veut faire passer 
l'equivalence entre savoir par coeur et utiliser spontanement et par Ja entre 
bon apprenant et bon praticien. Face a l'insistance (et au doute) de E qui es-
saie en 3 de recentrer Ja question sur un usage contextualise des nombres, S 
s'entete et continue a repondre par rapport ä son savoir. 
Cette sequence montre Ja susceptibilite particuliere de S quant a ses com-
petences en fran9ais. Cette langue est celle de Ja communaute majoritaire et 
de l'officialite. C'est aussi celle qui va lui servir a accomplir de nombreuses 
täches dans sa vie quotidienne et ä construire des amities avec !es pairs 
francophones. La grande sensibilite de S par rapport a sa maitrise du fran-
9ais provient certainement du double aspect a Ja fois fonctionnel et identi-
taire de cette langue. Dans la meme sequence, B n'hesite pas en 5 ä repon-
dre qu'il compte en portugais, mais il le fait certainement pour deconstruire 
le stereotype enonce en 1, car par ailleurs sa maitrise du fran9ais est tres 
bonne et son integration ä la communaute d'accueil tout ä fait perceptible (il 
n'hesite par exemple pas ä franciser son nom). 
Exemple 10 
lS [non mais une langue de plus 9a 9a me fait 9a me fait que. bien pour ma 
pour me- pour mes etudes / mais euh c'est pour moi / c'est pour euh 
si un jour je veux travailler en Allemagne par exemple / si j 'avais pas 
l'a- l'allemand commentj'ferais / (rit) . 
2E donc tu penses faire des etudes toi / . tu as tu as envie de continuer 
apres: 
3S ah oui: (rit) 
Une langue comme l'allemand, quelque peu meprisee dans l'exemple 5, n'a 
pas de resonance identitaire pour !es migrants portugais en Suisse romande. 
Cependant, eile peut parfois acceder ä un statut fonctionnel. On voit ici que 
S peut projeter sur l'apprentissage et Ja maitrise de l'allemand un rapport 
vecu ä l'utilite et a l'usage des langues. Elle peut en quelque sorte decon-
textualiser son rapport a l'allemand pour Je recontextualiser dans une situa-
tion majoritaire. Ce mecanisme correspond a une conscience de Ja repro-
ductibilite de l'experience et peut servir de stimulation pour l'apprentissage 
d'une nouvelle langue actuellement minoritaire. 
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Le jeune migrant est donc particulierement sensibilise et dynamise par Ja 
question bilingue, autant dans son aspect fonctionnel qu'identitaire. 
L'aspect fonctionnel, fortement present ici, valorise, au-delä des langues en 
question, toute forme d'apport linguistique. C'est ce que nous avons remar-
que en classe d'allemand dans une curiosite toute particuliere des bilingues 
pour les faits Jangagiers19• 
5. Conclusion 
L'observation de l'enfant migrant dans differents contextes d'interaction 
permet de poser un regard sur !es reJations entre minorisation, bilinguisme 
et acquisition. 
Ces relations s'averent complexes et, bien que liees aux domaines, trou-
vent leur expression et leur validation dans l'interaction elle-meme. 
Meme si Je bilinguisme tend a devenir une norme effective au niveau des 
individus, il est encore rare de trouver des domaines institutionnels qui se 
definissent par leur mixite. Le terme meme de mixite n'est d'ailleurs pas 
tres. heureux, car Je bilinguisme ne se caracterise pas uniquement par rapport 
aux Jangues qui Je constituent, mais aussi par rapport ä une dynamique qui 
lui est propre. La classe d'accueil, par exemple, meme si eile est un lieu de 
contact plurilingue et pJuriculturel, n'en reste pas moins un domaine provi-
soire situe entre deux mondes uniJingues et vehiculant, meme si c'est avec 
douceur, la norme d'un seuJ de ceux-ci. 
Dans ces circonstances, l'enfant migrant, au carrefour de plusieurs types 
de minorisation, se construit une identite ä Ja fois specifique et ambigue20, 
qui Jui permet de revendiquer, altemativement ou non, autant son bilin-
guisme en tant que tel que ses competences dans l'une ou l'autre langue. 
Son identite l'associe ä un groupe (cf. exemple 8) et J'aide a trouver, a tra-
vers la diversite et la mouvance des domaines qu'iJ traverse, une coherence 
et un denominateur commun a son action21 • 
Cette coherence implique une prise de distance par rapport aux langues et 
aux domaines d'usage et d'apprentissage. Ainsi, Ja situation minoritaire peut 
servir l'acquisition ä au moins deux niveaux: 
- Elle peut stimuler la construction d'un bilinguisme « dans l'urgence », 
c'est-a-dire sous Ja sollicitation d'imperatifs communicatifs directs et re-
guliers. C' est Je cas du fran9ais ici, dont la maitrise est tres vite un fait ou 
doit Je devenir (cf. exemple 9). 
19 Cf. L. Gajo / P. Koch / L. Mondana, « Variete des activites narratives dans des contextes 
scolaires et extrascolaires », in: Langage et Societe, 72 (1995), pp. 27-49. 
20 Cf. M. Oriol, Bi/an des etudes sur !es aspects culturels et humains des migrations interna-
tionales en Europe Occidentale 1918-1979, Strasbourg 1981. 
21 Cf. G. Lüdi, « L' identite linguistique des migrants en question: perdre, maintenir, chan-
ger », in: G. Lüdi / B. Py et al., Changement de langage. Langage du changement. Aspects 
linguistiques de la migration interne en Suisse, Lausanne 1995, pp. 203-292. 
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- Elle peut favoriser l' apprentissage d 'une langue « extraterritoriale » sous 
l'impulsion d'une decontextualisation et d'une reprojection de l'expe-
rience migratoire et des rapports de minorisation linguistique. C'est le cas 
de l'allemand ici (cf. exemple 10). 
Dans cette dynamique, la langue d'origine prend certes une part importante, 
non seulement par son integration au repertoire, mais par son repositionne-
ment suite au contact de nouvelles langues. La valeur du portugais se definit 
alors pour les enfants migrants surtout en termes identitaires, un peu moins 
en termes culturels et probablement encore moins en termes communica-
tionnels. 
Dans ce sens, l'important decalage que le migrant trouve entre l'identite 
toute faite que lui propose un domaine institutionnel et celle qu'il se bricole 
constitue un obstacle dont la gestion reussie se transforme en ressource. 
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